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Peler Conrady
Leseanfänger sind keine Anfänger 
im Lesen
Anmerkungen zum Kinderbuch als ERSTLESEBUCH
1981 erschienen im Arena-Verlag (Würzburg) die ersten Kinderbücher der 
Reihe ERSTLESEBUCH für Kinder ab dem 1, Lesejahr, die diesen Namen tat-
sächlich verdienen. Mit ihnen wurde systematisch eine langjährige Forschungs-
arbeit direkt umgesetzt, indem wahrnehmungs- und Ierntheoretische Untersu-
chungen und (literatur-)didaktische Erfahrungen das Kinderbuch als Ganzes 
beeinflussten.1 Mittlerweile gibt, es in jedem Kinder- und Jugendbuchverlag 
Kinderbücher, von denen werbend versprochen wird, es seien Bücher für Lese-
anlänger. Wir könnten zufrieden sein - doch der Schein trügt. Häufig wird mehr 
versprochen, als real gehalten wird.
1 Dies konnten Herbert Ossowski und der Verf. gestützt durch die Offenheit von Hans- 
Georg Noack (seinerzeit Verlagsleiter des Arena-Verlages) verwirklichen. Der Begriff 
‘Lesejahr’ wurde vom Verf. als funktionale Beschreibung einer bestimmten Leistung 
entwickelt, um so dem völlig überholten Lesealterkonzept (vgl. Grocben 1982, 163ff.) 
zu entgehen.
Das Grundproblem liegt in einem Missverhältnis zwischen einem praktikablen 
Layout, wie Schriftgröße, Schriftart, Schrifttype, Zeilenlänge und Zeilenfall, 
Illustrationen und den für die sog, Zielgruppen-Kinder nahezu belanglosen In-
halten. die eher als Vorlesetexte für Vier- bis Fünfjährige spannend sein könn-
ten. Dabei ist der Text selbst voll von textlinguistischen Komplikationen, z.B, 
schwierigen Wörtern, komplizierten Satzkonstruktionen, bis hin zu einem Um-
fang, der eher den Kindern angemessen ist, die über erheblich mehr Lesefähig- 
keiten und -Fertigkeiten verfügen. Zudem werden nicht selten immer noch vor-
liegende Texte ‘bearbeitet’ - gemeint ist verkürzt und vereinfacht -, um aus ih-
nen sog. ‘Erstleser’ zu machen. Märchen scheinen sich dazu angeblich gut zu 
eignen.
Ein zweiter Problembereich hat etwas mit den ‘Berufsliteratur’ zu tun. In den 
letzten Jahren hat sich die Ansicht durchgesetzt - vielleicht, um den Gegenstand 
‘Kinder- und Jugendliteratur' aufzuwerten? -, Literatur für Kinder nähere sich 
stilistisch und auch inhaltlich immer mehr der Erwachsenenliteratur, ja, gleiche
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sich sogar an. So könne anspruchsvolle Kinderliteratur eigentlich gar nicht 
mehr von Erwachsenenliteratur unterschieden werden?
Im ersten Fall werden die Käuferinnen und Käufer von den Verlagen bzw. de-
ren Werbung getäuscht, Und die Leidtragenden sind die Kinder, die bei den 
Büchern, die sie als angebliche ERSTLESE-Bücher bekommen, noch deutli-
cher merken: Lesen ist mehr als mühevoll und die Inhalte interessieren mich 
nicht - dann lese ich lieber gar nicht.
Im zweiten Fall haben wir es wohl eher mit einem Problem der Wissen-
schaft selbst zu tun bzw. den Biografien derjenigen, die als Erwachsene von 
Berufs wegen mit Kinder- und Jugendliteratur umgehen. Damit sind auch 
die Rezensentinnen und Rezensenten von KJL gemeint. Nach ihrer Ansicht 
sind die ERSTLESE-Bücher nur als ‘Literatur zweiter oder dritter Klasse1 
zu bezeichnen, weil cs ‘einfache Texte’ seien, das eigentlich Anspruchs-
volle fehle.
Ich möchte im Folgenden versuchen, die zentralen Aspekte aufzuzeigen, die 
bedenkenswert sind, wenn wir uns mit dem beschäftigen, was wir gemeinhin 
als ERSTLESER bezeichnen - und zugleich die Komplexität und innere Ver-
wobenheit einzelner Elemente verdeutlichen. Dabei beziehe ich mich hier spe-
ziell auf Kinder zwischen 5 und 7 Jahren.
Wichtige Problembereiche sind:
Über welche Fähigkeiten und Fertigkeiten fürs Lesen verfügen Kinder in die-
sem Alter?’
Welche Fähigkeiten und Fertigkeiten sind fürs Lesen notwendig und wichtig?
Was muss getan werden, um Kindern Lesen - und auch Schreiben - problemlo-
ser und müheloser zu eröffnen und zu ermöglichen?
Voraussetzungen der Kinder: Lesen und Schreiben
Lesen - und auch Schreiben - sind den Kindern in diesem Alter nicht möglich.' 
Es gibt aber Wege dorthin, häufig Stufen genannt, besser wohl als Zonen der 
nächsten Entwicklung bezeichnet:
Bettina Hurrelmann hat auf diese Problematik im Januar 1996 hingewiesen (vgl. Hur-
relmann 1996, 10).
Vgl. allerdings Neuhaus-Siemon 1993.
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Abb. I: Entwicklungsmodell des Lesen- und Schreibenlernens; Valtin 1993. 75.
Die Entwicklungsabstände zwischen den Kindern sind außerordentlich groß. 
Auch intrapersonal sind die Fähigkeiten keineswegs stabil.
Durch die Forschungen in den letzten Jahren sind insbesondere zum Lesen konkrete 
dominante Strategien erkannt worden, die die Kinder auf der Textebene (Buchsta- 
bcn-Wortebene) verwenden, wobei sie stark vorn Kontext Gebrauch machen:
Buchstabenebene
1. Erkennen von Symbolen (z.B. Firmen-
zeichen) an einzelnen visuellen Merkma-
len z.B. drei Punkte bei „Fanta“
2. Direktes („ganzheitliches“) Wort-
erkennen ohne lautliche Komponenten 
anhand einiger Buchstaben oder anderer 
visueller Wortmerkmale
3. Übergangsstrategie: Friesen des oder 
der Anfangsbuehstaben(s), zusätzliche 
Nutzung bekannter Wortmerkmale
4. Erstes vollständiges synthetisierendes 
Erlesen der einzelnen Grapheme; Erken-
nen der Bedeutung oft erst nach dem Er-
lesen
5. Vollständiges Erlesen, jetzt aber auf der 
Basis größerer Einheiten (z.B. Silben. 
Morpheme)
6. Neben der unter 5 beschriebenen Stra-
tegie direktes Erkennen häufiger bekann-
ter Wörter
Kontexteinfluß
Manche Symbole werden nur im Kontext 
(z.B. FANTA nur auf einer Flasche er-
kannt)
Manche Wörter werden auch einzeln 
richtig erkannt, viele (z.B. Fibelwörter) 
aber nur im Kontext sicher gelesen
Sehr starker Kontexteinfluß
Kontext beim Erlesen weniger wichtig bis 
zur Ausblendung; Kontextnutzung aber 
bei der nachträglichen Bedeutungsent- 
schlüsselung
Kontext schon beim Erlesen wieder 
wichtiger
Kontext wird genutzt
Abb. 2: Entwicklungsmodell der dominanten Strategien beim Wortlesen; Scherer-Neu-
mann 1995, 11.
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Hören und Sprechen der Kinder im genannten Alter sind allerdings gut ausge-
bildet. Ihr Hörverstehen ist nahezu perfekt. Ebenso sind ihre Sprechfähigkeit 
und -fertigkeit im allgemeinen praktikabel.
Das schließt den passiven und aktiven Wortschatz mit ein, wie auch alle 
Strukturen der Syntax (bezogen auf die Muttersprachler), nahezu alle Elemente 
der Textlinguistik und die entsprechenden Formen der pragmatischen Ebene. 
Man könnte für dieses Lebensalter allerdings noch den Begriff ‘verschobene 
Nachahmung’ aus der frühkindlichen Sprachentwicklung verwenden: Die Kin-
der können alles hören und auch verstehen; vieles von dem im Augenblick, ei-
niges aber erst später. Kinder benutzen Hören und Sprechen in ihrer jeweiligen 
Sprachumgebung korrekt und kommunikativ erfolgreich. Das ist zwar nicht 
immer unsere Standardsprache, aber gemessen an ihr sind z.B. die linguisti-
schen Strukturen vollständig (unter Einbeziehung der nonverbalen Elemente). 
Dieses Hören und Sprechen erfolgt in dem Lebenszusammenhang der Kinder. 
Es ist in der Regel inhaltlich bestimmt. Einbezogen sind hierbei auch Me-
dienerfahrungen und Medienerlebnisse.
Vielleicht veranlasst dieses Können der Kinder in der Sprechsprache manche 
Erwachsene zu einer Überschätzung der kindlichen Fähigkeiten und Fertigkei-
ten im schriftsprachlichen Bereich. Auf den ersten Blick erscheinen Sprech-
spracherwerb und Schriftspracherwerb identisch zu sein. Gemeinsamkeiten 
fallen auf. Doch die prinzipiellen Unterschiede liegen in der Lebensentwick-
lung des Kindes:
Hören und Sprechen sind natürlich; Lesen und Schreiben sind kultürlich, 
künstlich.
Hören und Sprechen geschehen ‘einfach so’ im familiären Zusammenhang, un-
geordnet, ungeplant, immer konkret verbunden mit Bedürfnissen, Wünschen. 
Hoffnungen, Forderungen. Die existentielle Notwendigkeit ist das Motiv!
Die Sprachzeichen (= Sprechzeichen) werden im Nebenbei gelernt durch Vor-
machen > Nachmachen > Korrektur, eben im Gebrauch.
Dieses Lernen ist immer inhaltlich bestimmt, doch zugleich gekoppelt mit star-
ker Emotionalität, auch Bedürfnisbefriedigung, und mit Sozialität (vgl. Ong 
1987).
Lesen und Schreiben sind demgegenüber Äußerlichkeiten, für viele Kinder 
nicht zu Hause erlebbar. Sie sind kaum zwingend notwendig. Hinzu kommt die 
Willkürlichkeit der zu verwendenden Zeichen, ihre Abstraktheit. Das ist vergli-
chen mit dem Hören und Sprechen nicht nur ein gradueller Unterschied. Walter 
J. Ong fasst das zum Schreiben so zusammen: „Es ist kein bloßes Anhängsel 
des Spechens“ (1987, 87).
Doch wenn Lesen und Schreiben von Kindern vor der Schulzeit praktiziert 
werden, verbinden die Kinder damit immer einen Sinn. Diese Sinnfindung, ei-
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Die biologische Entwicklung der Kinder im Bereich der visuellen Wahrneh-
mung vollzieht sich bis etwa zum 10. Lebensjahr. Seit 100 Jahren (vgl. Erd-
mann; Erdmann & Dodge; n. Baer 1979, 26ff.) wissen wir über Augenbewe-
gungen und Fixationen gut und inzwischen immer genauer Bescheid (vgl. 
Baer 1979: Heller/Müller 1989). Blickspannweiten gibt es in der Breite und 
ebenso in der Höhe und sie erweitern sich in Abhängigkeit vom Alter des 
Kindes.
Verarbeiten und Denken als Fähigkeiten von Kindern zu strukturieren, zu klas-
sifizieren, zu abstrahieren entwickeln sich langsam. Ebenso bildet sich erst im 
Gebrauch und durch Gebrauch eine heuristische Kompetenz als Fähigkeit und 
Fertigkeit des Problemlösens.
Eine wesentliche Leistung beim Lesen liegt in der Unterscheidung und Tren-
nung von Sache und Zeichen. Das ist kein Wahrnehmungsproblem, sondern ein 
Denkproblem (von Wygotsky 1964 mit „innerem Sprechen“ beschrieben). 
Bernhard Bosch bezeichnet das als „Komplexbestimmtheit des kindlichen Ver-
haltens in Dingen der Sprache" (1937/1984, 82). Er macht u.a. aufmerksam auf 
die Untersuchungen von Jean Piaget. Nachgewiesen wird, dass selbst von 
Kindern, denen bisweilen diese Leistungen gelingen, immer wieder „die 
Qualitäten von Komplex und Wort nicht oder nicht deutlich geschieden“ (86) 
werden.
Auch die Aktivitäten beim Problemlosen müssen vom tätigen Subjekt her gese-
hen werden. Sie sind eingebunden in Akkomodation (sich anpassen) > Trans-
formation (verarbeiten) > Assimilation (reagieren). Ähnliche Beobachtungen 
machten die französischen Strukturalisten. Die Zusammenhänge von Textver-
ständnis und Textverständlichkeit, von Lesemotivation und Lektüre Wirkung 
wurden im Bereich der Lesepsychologie hervorragend aufgearbeitet (vgl. Groe- 
ben 1982; Groeben/Vorderer 1988).
Die vielfältigen Varianten bei den einzelnen Kindern im Individuellen, Emo-
tionalen, Sozialen, Situativen und im Inhaltlichen verweisen auf die je eigenen 
Lebens- Lern-Geschichten.
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Notwendige Leistungen der Kinder
Welche Leistungen müssen Kinder aktivieren, um z.B. Folgendes zu lesen?
Abb. 3: Pausewang, Gudrun: Hallo - 
ich grüße Dich! (Pausewang 
1994, Auszug S. 7).




Sache/Bedeutung vs. G-P-K-Regeln akzeptieren, 
Graphem-Phonem-Zuordnungen beherrschen,
Buchstaben und Wörter erlesen,
Satzzeichen und Redezeichen identifizieren,
Zeilen und Abschnitte erkennen,
Seitenzahl zuordnen (Ordinal- und Kardinalzahl).
Bei den sprachlichen Aspekten geht es um:
Z. 1 = Rückverweis auf einen Streit; Bewußt wcrden/Erinnern der handelnden 
Personen: Katja + Susi (s. Illustration + Text der Abb. 3); Signalisieren einer 
möglichen Lösung,
„sagt Katja" (Z. 1) - anführender Teil einer Rede als Redeeröffnung,
Z. 2 = zusammenfassende und eigentlich abschließende Bewertung,
Z. 3 = Angebot einer Problemlösung als offene Frage, 
zwischen 7.. 3 und Z. 4 = Abwägen und Zustimmen durch Susi; Durchführung 
des Losverfahrens (welches?),
Z. 4 = Ergebnis als Feststellung,
Z. 5 = Akzeptanz der Lösung und zugleich emotionale Reaktion der Unterlege-
nen: Ist Katja traurig, weil sic verloren hat oder - obwohl sie den weitergehen- 
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den. konfliktlösenden Vorschlag machte, doch nicht gewonnen hat und darum 
mit dem Schicksal hadert?
Zum inhaltlichen Verständnis gehört, dass die Leser:
sich des Problems bewußt werden,
sich dem Problem stellen,
das Problem als lösbar ansehen, 
mögliche Lösungen erproben, 
Ziel-Mittel-Relationen reflektieren, 
die Lösung miterleben, 
die Lösung akzeptieren oder verwerfen, ggf. Alternativen denken.
Mit diesen skizzenhaften Hinweisen werden die erheblichen Aktivitäten aufge-
zeigt, die vom Kind aufzuwenden sind, um diesen Text zu lesen, zu verstehen, 
zu bewerten. Dabei wird immer auch vorausgesetzt, dass das Kind tatsächlich 
lesen will, Lesen für etwas Freudvolles, Interessantes, Wichtiges hält. Anstren-
gungsbereitschaft als relativ dauerhafte Leistung ist notwendig, diesen mühe-
vollen Weg zu gehen. „Texte sind per se widerspenstig“ (Ong 1987, 81). Mög-
licherweise liegt hierein wesentlicher Grund für die vermeintliche Attraktivität 
visueller Medien.
Konsequenzen fürs Lehren und Lernen
Die Voraussetzungen der Kinder und ihre möglichen und nötigen Leistungen 
bedingen beim Erstellen von Texten bestimmte Rücksichten (vgl. Conrady 
1994a).
Im inhaltlichen Bereich ist es wichtig.
dass die Kinder von der Geschichte emotional und sozial unmittelbar betrof-
fen sind oder sein können, damit die Geschichte für den Leser zu seiner Ge-
schichte werden kann. Darum sollte beachtet werden, dass der Inhalt ein-
deutig ist, der Inhalt für Kinder nicht fremd ist, der Inhalt auch in seinen 
Einzelszenen zusammenhängt. Syntax und Semantik lesertypisch und regel- 
haft sind, konkrete Wörter und Inhalte verwendet werden, die zudem noch 
bildhaft vorstellbar sind (im Gegensatz zu abstrakten Wörtern und Inhalten).
So erscheint es sinnvoll, immer nur eine inhaltlich zusammenhängende Ge-
schichte zu haben, die durch Handlungen strukturiert ist, die sich in entspre-
chenden Absätzen und begleitenden Bildern spiegeln. Als Identifikationsfi- 
gur sollte ein Kind - etwa im Alter der Leserin, des Lesers - zentral agieren. 
Die Inhalte müssen dem möglichen Leben und Erleben der Kinder-Leser na- 
hekommen. Es kann allerdings kein Themenkatalog fixiert werden, da jede 
und jeder anders und anderes wahrnimmt, verarbeitet und reproduziert. Lö-
sungsvarianten sollten sehr stark von den handelnden kindlichen Figuren des 
Textes und/oder von den Leserinnen und Lesern her eröffnet oder entwickelt 
bzw. Anregungen dazu gegeben werden. Das ermöglicht aktiven Umgang 
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mit Texten, bedeutet aber auch Spannung im Text selbst und Freude am 
Text,
— Im Bereich von Wahrnehmen und Lernen erleichtern diese Kriterien das Le-
sen und Verstehen:
Semantisch zusammengehörcnde Inhalte werden besser behalten als einan-
der fremde,
semantisch eindeutige Inhalte sind dabei hilfreich.
Konkrete Wörter und Inhalte, die zudem noch bildhaft vorstellbar sind, wer-
den schneller und länger behalten als abstrakte Wörter und Inhalte.
Gespeichert und erinnert wird mit Hilfe von selbst gegebenen Oberbegriffen. 
Subjektiv erwartete und regelhafte Syntax und inhaltliche subjektive Wahr-
scheinlichkeit erhöhen die Fähigkeit sinnvoller Textarbeit.
Gezielte Hinweise, beispielsweise durch Überschriften. Bilder, angeleitetes 
Lesen usw., erleichtern das Verstehen wesentlich.
— Bei den sprachlichen Aspekten ist Folgendes zu bedenken: Bestimmte 
‘sprachliche Klippen’ verzögern nachweislich Lesen und Verstehen. Dies 
sind z.B.
schwierige Satzkonstruktionen;
attributive Verwendung von Adverbien, von Adjektiven und Gliedteilen und 
die adjektivische Verwendung von Attributen;
Komposita, Substantivierungen, Verkleinerungsformen, abstrakte Nomen, 
schwierige Adjektive;
Zeitensprünge und Perspektivenwechsel, z.B. bei der wörtlichen Rede.
So ist es wichtig, bei den Satzkonstruktionen die spezifischen Möglichkeiten 
des Kindes, Texte selbst zu erlesen, zu berücksichtigen. Beispielsweise ist cs 
bei der wörtlichen Rede hilfreich, wenn der anführende Teil vom steht. 
Schwierige Wörter und Wortkonstruktionen sollten ebenso vermieden wer-
den wie Zeitensprünge und Perspektivenwechsel.
— Im Bereich der Textgliederungen ist zu beachten: Jede Seite sollte Zeile für 
Zeile linksbündig beginnen und Zeile für Zeile nach Sinnschritten gegliedert 
sein, um besonders den Kindern im ersten Lesejahr das Sinnverständnis zu 
erleichtern. In jeder Zeile steht dann nur das, was inhaltlich ganz eng zu-
sammengehört. Trennungen von Wörtern in zwei Zeilen sind gänzlich zu 
vermeiden. Die Verwendung der üblichen Redezeichen und Satzzeichen ist 
selbstverständlich. Eine Zeile sollte nie länger als etwa 9 cm sein. Absätze 
und eingestreute Bilder geben zusätzliche Lesehilfen.
— Im typografischen Bereich ist wichtig:
Die Schriftgröße muß dem Lesejahr in besonderer Weise entsprechen. Eine 
zu große Schrift würde die Zeile zu sehr längen, so dass beim Erlesen nicht 
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genügend Buchstaben auf einen Blick genommen werden könnten. Eine zu 
kleine Schrift brächte Probleme bei Wahrnehmung, Unterscheidung und Dif-
ferenzierung. So ist eine Schriftgröße von 14 pt optimal.
Ais Schriftart ist eine Druckschrift zu wählen, weil Schreibschrift nachweis-
lich Lesenlernen und Lesen verzögert und behindert.
Die Schrifttype sollte der Druckschrift ‘Bayern’ ähnlich sein, weil damit ein 
hoher Grad an Unterscheidbarkeit gewährleistet ist.
— Illustrationen müssen das ganze Buch begleiten. Bilder sollen nicht nur illus-
trieren oder gar lediglich die Druckseite auflockern. Die Bilder müssen ein-
laden zu verweilen, zu interpretieren, zu fragen, zu lesen. Sie orientieren sich 
jeweils am inhaltlichen Zusammenhang, ohne darin ganz aufzugehen. Be-
wusst müssen einige Illustrationen so gestaltet sein, dass sie zum Weiterma-
chen und Weiterfragen reizen.
Kinder zum Lesen zu verlocken, damit sie Spaß am Lesen bekommen und be-
halten: Überlassen wir das bitte nicht den Werbestrategen in den Kinder- und 
Jugendbuchverlagen, aber auch nicht den oben gemeinten Berufsliteraten. Denn 
Kinder sind keine Anfänger, auch nicht im Lesen.
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